Bruchlinien der Inklusion by Haegele, Justin A. et al.
Old Dominion University 
ODU Digital Commons 
Human Movement Sciences Faculty 
Publications Human Movement Sciences 
2020 
Bruchlinien der Inklusion 
Justin A. Haegele 
Old Dominion University, jhaegele@odu.edu 
Martin Giese 
Wesley J. Wilson 
Felix Oldörp 
Follow this and additional works at: https://digitalcommons.odu.edu/hms_fac_pubs 
 Part of the Disability and Equity in Education Commons, Disability Studies Commons, Sports Studies 
Commons, and the Teacher Education and Professional Development Commons 
Original Publication Citation 
Haegele, J. A., Giese, M., Wilson, W. J., & Oldörp, F. (2020). Bruchlinien der Inklusion. German Journal of 
Exercise and Sport Research, 50(3), 417-425. https://doi.org/10.1007/s12662-020-00663-w 
This Article is brought to you for free and open access by the Human Movement Sciences at ODU Digital 
Commons. It has been accepted for inclusion in Human Movement Sciences Faculty Publications by an authorized 
administrator of ODU Digital Commons. For more information, please contact digitalcommons@odu.edu. 
Übersicht
Ger J Exerc Sport Res 2020 · 50:417–425
https://doi.org/10.1007/s12662-020-00663-w
Eingegangen: 25. Februar 2020
Angenommen: 4. Juni 2020
Online publiziert: 25. Juni 2020
© Der/die Autor(en) 2020, korrigierte
Publikation 2021
Justin A. Haegele1 · Martin Giese2 · Wesley J. Wilson3 · Felix Oldörp4
1 Department of HumanMovement Sciences, Old Dominion University, Norfolk, USA
2 Institut für Rehabilitationswissenschaften,Humboldt-Universität zu Berlin, Berlin, Deutschland
3Department of Special Education, University of Utah, Salt Lake City, USA
4 Johann-August-Zeune-Schule, Berlin, Deutschland
Bruchlinien der Inklusion
Forschungsprogrammatische Überlegungen
zu einer international sichtbaren
sportpädagogischen Inklusionsforschung
Analog zur UN-Convention on the Rights
of Persons with Disabilities (CRPD; Uni-
ted Nations, 2006) betont u. a. die
Organisation der Vereinten Nationen
für Bildung, Wissenschaft und Kultur
(UNESCO, 2004), dass keine Schülerin
und kein Schüler auf Grund einer Be-
hinderung von der allgemeinen Schule
ausgeschlossen werden darf. Auch wenn
im deutschsprachigen Inklusionsdiskurs
bisher noch keine „konsensfähige De-
finition dessen vorliegt, was denn nun
unter Inklusion zu verstehen sei“ (Ahr-
beck, 2014, S. 7; Cramer & Harant, 2014,
S. 639;Musenberg&Riegert, 2015, S. 13),
dürfte zumindest die bildungspolitische
Intentiondes vondenVereintenNationen
adressierten Inklusionsbegriffs unstrit-
tig sein: Um exegetische Spielräume
einzudämmen, hat das UN Committee
on the Rights of Persons with Disabili-
ties (2016) eigens den General comment
No. 4 herausgegeben, um insbesondere
die Unvereinbarkeit der parallelen Exis-
tenz von Förderschule sowie allgemeiner
Schule klarzustellen.
Unter der Überschrift Obligations
of State Parties heißt es in Artikel 39
(CRPD/C/GC/4):
States parties undertake measures to the
maximum of their available resources
[. . . ] to achieving progressively the full
realization of those rights. Progressive
realization means that States parties have
a specific and continuing obligation “to
move as expeditiously and effectively as
possible” towards the full realization of
article 24. This is not compatible with su-
staining two systems of education: main-
stream and special/segregated education
systems.
In diesem Sinne wird der Inklusionsbe-
griff in den internationalen APE-Debat-
ten verwendet, um eine Lernumgebung
bzw. eine inklusive Philosophie zu be-
schreiben (Block, 2016; Block, Giese, &
Ruin, 2017, S. 233), in der alle Ler-
nenden unabhängig von persönlichen
Lernstilen („learning style“) oder spezi-
fischen Bedarfen („unique educational
needs“) im allgemeinem Sportunterricht
(„general physical education“ [GPE])
gemeinsam unterrichtet werden (Block
et al., 2017; Haegele, 2019).1 Wo segrega-
tive Lernumgebungen („self-contained
education“) weiterhin bestehen, sollen
diese zeitnah auslaufen (Wilson, Hae-
gele, & Kelly, 2019). Im Gegensatz zum
deutschsprachigen Inklusionsdiskurs,
der nach Herz (2014, S. 4) in erster Linie
als Schulstrukturdiskurs geführt wird,
kann die normative Ausrichtung an die-
sem bildungspolitischen Paradigma im
angloamerikanischen APE-Diskurs als
weitestgehend unhinterfragt bezeichnet
werden (Yell, 1995). In bildungspoliti-
1 Auch wenn eine direkte Übersetzung auf
Grund unterschiedlicher Traditionen sowie
struktureller Unterschiede in den Bildungssys-
temen kaum möglich ist (Block et al., 2017),
wird Adapted Physical Education (APE) hier
als ein inklusiver Sportunterricht verstanden,
den Schülerinnen und Schüler mit und ohne
Behinderunggemeinsambesuchen.
schen Gesetzgebungsverfahren werden
diese Vorgaben beispielsweise im Special
Educational Needs and Disability Act in
Großbritannien, im Individuals with Di-
sabilities Education Act in den USA oder
im brasilianische Law on the Inclusion of
Persons with Disabilities berücksichtigt
(Block et al., 2017).2
Werden infolge dieser Entwicklun-
gen im internationalen Vergleich immer
mehr Schülerinnen und Schüler mit Be-
hinderung (SmB) inklusiv beschult, sind
ähnliche Entwicklungen für die Bundes-
republik nur in Ansätzen zu erkennen.
So ist der Inklusionsanteil von 2011 bis
2016 zwar von 25% auf 39,3% gestie-
gen (Kultusministerkonferenz, 2018),3
da im selben Zeitraum allerdings auch
die Anzahl an Lernenden, bei denen
ein sonderpädagogischer Förderbedarf
diagnostiziert wurde, gestiegen ist, hat-
te die Steigerung des Inklusionsanteils
kaum Auswirkungen auf die absolute
Zahl an Kindern auf einer Förderschule
(Klemm, 2015, S. 6). Im internationa-
len Vergleich ist somit zu konstatieren,
2 Kritische Fragen, beispielsweise nach der
konstitutiven sozialen Bedingtheit pädagogi-
scher Praxis und damit zusammenhängend,
welcheexkludierendenDifferenzpotenzialesich
ineinemgemeinsamenZielhorizont verbergen,
bleiben auf dieser normativ-bildungspoliti-
schenEbenezunächstausgespart.
3 Der Inklusionsanteil gibt an, wie viele Schü-
lerinnen und Schüler – in Bezug auf alle
Schülerinnen und Schüler mit einem son-
derpädagogischen Förderbedarf – inklusiv
unterrichtetwerden.
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dass „Deutschland mit seinem hoch
differenzierten Förderschulsystem einen
Sonderweg“ (Klemm, 2009, S. 5) be-
schreitet, der sowohl im Rahmen der
UN-Sonderberichterstattung zum Men-
schenrecht auf Bildung (Muñoz, 2007),
im Rahmen der Staatenberichtsprüfung
durch das UN Committee on the Rights
of Persons with Disabilities (2015) als
auch von der Monitoring-Stelle UN-
Behindertenrechtskonvention überaus
kritisch kommentiert wird (Deutsches
Institut fürMenschenrechte, 2019, S. 33).
Einleitend lässt sich festhalten, dass
der internationale APE-Diskurs im Ein-
klang mit den globalen UN-Guidelines
die Differenzkategorie Behinderung fo-
kussiert unddie gemeinsameBeschulung
von Lernenden mit und ohne Behin-
derung als ein nicht zu hinterfragendes
bildungspolitisches und forschungspro-
grammatisches Paradigma akzeptiert.
Dem stehen im deutschsprachigen In-
klusionsdiskurs eine segregierende Tra-
dition sowie eine grundsatzkritische
Inklusionsthematisierung entgegen. In
einer konstruktiven Wendung ist zu fra-
gen, wie der differenzierte deutschspra-
chige Wissens- und Erfahrungsschatz
nicht als eine Verletzung völkerrechtli-
cher Verpflichtungen zu interpretieren
ist, sondern als eine Bereicherung für




Kritische Anmerkungen zur Annahme
einer uneingeschränkten Gültigkeit ei-
ner inklusiven Philosophie finden sich
in den internationalen APE-Diskursen
lediglich am Rande der Debatten. Für
den weiteren Argumentationsgang sind
dabei insbesondere die kritischen An-
merkungen von Atkins (2016) zentral,
wonach bildungspolitische Rahmenvor-
gaben („educational policies“), die Teil-
habe fördern sollen, auf einer individu-
ellen Ebene gleichwohl Exklusionserfah-
rungen provozieren können, wenn SmB
ihre individuellen Erfahrungen im GPE
anders subjektiv rekonstruieren und be-
werten, als es von den bildungspoliti-
schen Rahmenvorgaben intendiert wird.
In Anlehnung an Waldenfels (2002) und
um die didaktische Unverfügbarkeit in-
klusiver Erfahrungen zu betonen, spre-
chen wir in diesem Kontext von den
Bruchlinien der Inklusion.
Da weltweit immer mehr MmB in
inklusiven Kontexten unterrichtet wer-
den, ist es nach unserer Ansicht von
zentraler Bedeutung, diese individuellen
Bruchlinien der Inklusion unter empiri-
schen Gesichtspunkten und explizit aus
der Perspektive von MmB möglichst prä-
zise zu bestimmen. Dieser Zugang folgt
der allgemein- (Jakobs, 2009, S. 297) so-
wie sportpädagogischen (Giese, 2019a,
S. 3) Annahme, dass es nicht (mehr)
möglich erscheint, sich auf die Suche
nach immanenten Inklusionshemmnis-
sen zu begeben, ohne Wissensbestände
der Disability Studies in den Blick zu
nehmen (Giese, 2019b).4 Forschungspro-
grammatisch plädieren wir dafür, den
temporal-fluiden und subjektiv rekon-
struierenden Charakter subjektiver Teil-
habeerfahrungen in den Blick zu neh-
men (Buchner, 2018, S. 38). Es gilt zu
erschließen, wie und wodurch sich die-
se subjektiven Rekonstruktionen in Zeit
undRaumunterscheiden. Inklusionwird
in diesem Zugriff nicht auf eine Rei-
he von äußerlich beobachtbaren Orga-
nisations- undVerlaufsmerkmalen redu-
ziert, die – häufig in der wirkungsmäch-
tigen Tradition des Index für Inklusion
(Booth & Ainscow, 2011) – oberfläch-
lich mithilfe von Checklisten (Deutsche
Sportjugend, 2016; Deutscher Behinder-
tensportverband, 2014; Hessisches Kul-
tusministerium, 2016) oder in Form von
Ratingskalen (Lieberman, Brian, & Gre-
nier, 2019) erfasst werden, sondern be-
zieht sich auf subjektive Erfahrungen,
die mit qualitativen Forschungsmetho-
4 DisabilityStudieserscheinenals theoretischer
Rahmen besonders geeignet, weil sie sich um
einenparadigmatischenPerspektivwechsel be-
mühen,bei demesnichtmehrdarumgeht, „von
der Welt der Normalen aus die Lebenssituation
behinderterMenschenzuuntersuchen[. . . ].Viel-
mehrgiltes,voneinerdezentriertenPositionaus
Behinderung als erkenntnisleitendes Moment
fürdieAnalysederMehrheitsgesellschaft zube-
nutzen“ (Waldschmidt &Schneider, 2007, S. 15).
MitdieserForschungsperspektiveverbindetsich
derAnspruch,einenBeitrag„zurDekonstruktion
sozialer Ungleichheit aufgrund nicht erfüllter
Normalitätsanforderungen“ (Pfahl & Köbsell,
2014,S.555)zu leisten.
den von innen heraus freigelegt werden
müssen (Atkins, 2016; Ruin & Meier,
2018).
Der Beitrag ist dazu in drei weitere
Hauptkapitel („Zum Forschungsstand:
Rekonstruktionen inklusiven Sportun-
terrichts aus der Perspektive von SmB“,
„Forschungsfeld Sportunterricht mit blin-
den und sehbehinderten Kindern und
Jugendlichen“ und „Ein Forschungsauf-
ruf: Bruchlinien der Inklusion rekonstru-
ieren“) eingeteilt. Im nachfolgenden
Kapitel geben wir einen Überblick zum
(inter-)nationalen Forschungsstand zur
subjektiven (Re-)Konstruktion inklu-
siven Sportunterrichts. Darauf folgt
(Abschn. Forschungsfeld Sportunterricht
mit blinden und sehbehinderten Kindern
und Jugendlichen) die exemplarische
Darstellung eines Forschungsbereichs,
der sich im (inter-)nationalen APE-
Diskurs als wissenschaftlich besonders
virulent erwiesen hat und von uns als
exemplarisch für die angedachten For-
schungsaktivitäten betrachtet wird: die
inklusionspädagogische Forschung mit
blinden und sehbehinderten Kindern
und Jugendlichen im GPE. Anschlie-
ßend stellen wir in Abschn. „Ein For-
schungsaufruf: Bruchlinien der Inklusion
rekonstruieren“ einen Forschungsauf-
ruf zur Diskussion, der vier zentrale
Forschungsbereiche benennt. Unser In-
klusionsverständnis ist dabei an die im
internationalen APE-Diskurs wirkungs-
mächtige Interpretation von Stainback
und Stainback (1996) angelehnt, die
Inklusion als Zugehörigkeit, Akzeptanz
und Wertschätzung aus der Perspektive
der marginalisierten Person modelliert.
Dieses Verständnis von Inklusion soll
eine empirische Operationalisierung in-
klusiver Erfahrungen ermöglichen, um
dadurch die „subjektive Inklusivität“
inklusiver Praktiken aus der Perspektive






Laut Alquraini und Gut (2012) gehört
der Sportunterricht neben dem Musik-
und Kunstunterricht zu den ersten schu-
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lischen Unterrichtsfächern, in denen
SmB mit ihren nichtbehinderten Peers
im allgemeinen Unterricht gemeinsam
unterrichtet wurden. Die inhaltliche Be-
fürwortung und die empirische Basis,
die für eine gemeinsame Beschulung im
inklusiven Sportunterricht spricht, ist
breit (Coates, 2011; Fitzgerald & Stride,
2012; Hodge, Lieberman, & Murata,
2012). Traditionell beschränken sich
diese Forschungsaktivitäten allerdings
auf die Perspektiven der Eltern (An &
Goodwin, 2007; Columna, Cook, Fo-
ley, & Bailey, 2014), von Peers ohne
Behinderung (McKay, Block, & Park,
2015; Obrusníková, Válková, & Block,
2003) oder von Lehrkräften (Tant &Wa-
telain, 2016; Wilhelmsen & Sørensen,
2017). Die Ergebnisse zeichnen ein wei-
testgehend positives Bild des inklusiven
Sportunterrichts (Qi & Ha, 2012) und
zeigen, dass diese Gruppen eine tenden-
ziell positive Einstellung zum inklusiven
Sportunterricht haben (Tant &Watelain,
2016). Empirische Evidenz liegt auch zu
der Frage vor, dass sich die Teilnahme
von SmB am Sportunterricht nicht ne-
gativ auf Lernende ohne Behinderung
auswirkt (Obrusníková et al., 2003).
Explizit zu beachten ist dabei aller-
dings,dassdiePerspektivederSmB inder
bisherigen Forschung kaum Beachtung
erfährt. Analog zu denGrundannahmen
der Disability Studies (Giese, 2019b) be-
tont Ashby (2011), dass hier über MmB
geforscht wird, wobei die Stimmen von
professionellen Fachleuten betont und
die Stimmen von MmB verborgen blei-
ben (Giese, 2019b; Ruin & Meier, 2018,
S. 68).5 Wie oben bereits diskutiert, dürf-
te allerdings unstrittig sein, dass gerade
die Forschung aus der Sicht von SmB ih-
re eigene Relevanz und Dignität besitzt,
um zu verstehen, ob inklusive Praktiken
auch tatsächlich als vorteilhaft erachtet
werden (Goodwin & Watkinson, 2000).
Die vorliegenden Studien zur subjekti-
ven Rekonstruktion inklusiven Sportun-
5 Da es in diesem Beitrag primär umdie Herlei-
tungforschungsprogrammatischerKonsequen-
zen geht, vergleiche zur bildungstheoretischen
Diskussionzu reifizierendenundmachttheoreti-
schenTendenzen, die sich–aus der Perspektive
der Disability Studies – in diesen Praktiken
materialisieren,Giese (2019b) sowie Giese und
Buchner (2019).
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Bruchlinien der Inklusion. Forschungsprogrammatische
Überlegungen zu einer international sichtbaren
sportpädagogischen Inklusionsforschung
Zusammenfassung
An der Schnittstelle zu den internationalen
Adapted-Physical-Education(APE)-Diskursen
entwirft der Beitrag eine Forschungs-
programmatik, die eine internationale
Sichtbarkeit einer sportpädagogischen
Inklusionsforschung garantieren soll.
Ausgehend von der Kritik, dass der inter-
nationale APE-Diskurs die gemeinsame
Beschulung von Schülerinnen und Schülern
mit und ohne Behinderung als ein nicht zu
hinterfragendes bildungspolitisches und
forschungsprogrammatisches Paradigma
akzeptiert, wird argumentiert, dass die grund-
satzkritische Inklusionsthematisierung im
deutschsprachigen Inklusionsdiskurs als eine
Bereicherung für eine international sichtbare
sportpädagogische Inklusionsforschung
verstanden werden kann.
In diesem Sinne plädieren die Autoren
dafür, den temporal-fluiden und subjektiv
rekonstruierenden Charakter subjektiver
Teilhabeerfahrungen in den Blick zu nehmen.
Inklusion wird in diesem Zugriff nicht auf
eine Reihe von äußerlich beobachtbaren
Organisations- und Verlaufsmerkmalen
reduziert, sondern bezieht sich auf subjektive
Erfahrungen, die mit qualitativen Forschungs-
methoden von innen heraus freigelegt
werden müssen. Um diesem Anspruch
gerecht zu werden, werden vier zentrale





Inklusion · Sportpädagogik · Forschungs-
programmatik · Subjektive Rekonstruktion ·
Intersektionalität
Problematizing integrated physical education. A call for research
Abstract
This paper will call for action in one space that
is commonly among the first to act as a testing
ground for integrated education, physical
education. The purposes of this article are
twofold: (1) to provide a brief review of
research examining integrated physical
education from the viewpoints of those with
disabilities and (2) to provide several points
of reference for future research in this area
of inquiry. In addressing these purposes, we
first present a review of scholarship salient
to the subjective experiences of students
with disabilities in integrated physical
education. Then, to illustrate and extend
this research, an exemplar is provided which
highlights a quickly growing line of inquiry
into the physical education experiences of
students with visual impairments. Finally, we
propose and discuss a call for further research
transcending any one disability or geographic
context and include specific foci for four
primary areas of research: understanding
placement decisions, examining exemplars,
converging or diverging viewpoints, and
intersectional perspectives.
Keywords
Inclusion · Physical education · Research pro-
gram · Subjective experience · Intersectional
perspectives
terrichts aus der Perspektive von SmB
zeichnendemgegenüber ein differenzier-
teres Bild, das sich deutlich von dem der
anderen befragten Gruppen unterschei-
det (Haegele & Zhu, 2017). Coates und
Vickerman (2008) und in jüngerer Zeit
Haegele und Sutherland (2015) konnten
in ihren Forschungsreviews zeigen, dass
SmB den inklusiven Sportunterricht vor
allemdann als vorteilhaft erachten, wenn
sie positive soziale Erfahrungen machen
konnten und wenn ihnen Auswahlmög-
lichkeiten zur individuellen Ausgestal-
tung motorischer Aufgaben angeboten
wurden.
Ein großer Teil der SmB beschreibt
jedoch negative Erfahrungen (Coates &
Vickerman, 2008; Haegele & Sutherland,
2015), die primär dann entstehen, wenn
sie den Eindruck gewinnen, dass sie von
Menschen ohne Behinderung als Men-
schen mit differenten, unerwünschten
German Journal of Exercise and Sport Research 3 · 2020 419
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oder fehlerhaften Körpern wahrgenom-
men werden (Fitzgerald, 2005; Giese &
Ruin, 2018). Dies kann Mobbing, so-
ziale Isolation und andere Formen der
Diskriminierung, die sowohl von Lehr-
kräften als auch von den Peers begangen
werden, auslösen oder verstärken (Coa-
tes & Vickerman, 2008; Haegele & Kirk,
2018). Die negativen Erfahrungen haben
einen starken Einfluss auf die Einstellung
von MmB zu ihren eigenen körperlich-
motorischen Fähigkeiten, zum Sport-
unterricht im Allgemeinen sowie zu
lebenslanger körperlicher Aktivität und
können zu einem Rückzug aus Sport-
angeboten führen (Yessick & Haegele,
2019). Weil die beschriebenen De-/
Privilegierungsprozesse primär über im-
pliziteKörpernormenverhandeltwerden
(Ruin & Giese, 2018), dürften diese Pro-
zesse im Sportunterricht sogar stärker
ausgeprägt sein als in anderen schuli-
schen Unterrichtsfächern (Haegele &
Zhu, 2017). Da in den internationalen
APE-Diskursenallerdingsweitestgehend
unhinterfragt davon ausgegangen wird,
dass angemessen implementierte inklu-
sive Praktiken zu positiven Erfahrungen
bei MmB im GPE führen (Coates, 2011),
erscheint es notwendig, das exkludieren-
de Potenzial des Sportunterrichts stärker
als bisher in den Blick zu nehmen, wor-
auf beispielsweise Haegele (2019, S. 390)
hinweist: „It appears that presupposing
integrated placements are inherently
inclusive may be a risky assertion“. Im
deutschsprachigen Diskurs werden sol-
che grundsatzkritischen Positionen von
Giese (2016, S. 108) aus einer anthro-
pologiekritischen Perspektive formuliert
und auch Ruin und Giese (2018, S. 189)
betonen, „dass dem Inklusionsprojekt
im Handlungsfeld Schulsport vielfältige
Hemmnisse entgegenzustehen scheinen
und Exklusion quasi im Verborgenen
fortgeschrieben wird“.
Gleichwohl ist zu betonen, dass die
Forschungstiefe in diesem Bereich be-
grenzt ist. In dem Review von Haegele
und Sutherland (2015) konnten ledig-
lich 13 qualitative Studien ausgewertet
werden, die zudem eine Vielzahl un-
terschiedlicher Behinderungen in den
Blick nehmen. Verallgemeinerungen der
Ergebnisse sind nur begrenzt möglich,
und es sind weitere Untersuchungen er-
forderlich, um besser zu verstehen, wie
Menschen mit unterschiedlichen Be-
hinderungen und in unterschiedlichen





Ein Forschungsbereich, den wir als
forschungsprogrammatisch beispielhaft
erachten und der in den letzten Jahren
international an Bedeutung gewonnen
hat, ist die Erforschung von Inklusions-
erfahrungen blinder und sehbehinderter
Kinder und Jugendlicher (bsKJ) imGPE.
Die Auswahl dieses Forschungsbereichs
ist dadurch begründet, dass sowohl ei-
ne Vielzahl als auch eine große Breite
an (inter-)nationalen empirischen Be-
funden vorliegt, wofür es in anderen
sonderpädagogischen Förderschwer-
punkten bisher keine Entsprechung gibt.
Untersucht wurden beispielsweise die
Perspektiven bsKJ in unterschiedlichen
Ländern darunter Alaskaner (Haegele &
Buckley, 2019), Brasilianer (Alves, Hae-
gele, & Duarte, 2018) und Südkoreaner
(Haegele, Lee, Chang, & Lee, 2019b).
Zudem wurden aber auch vielfältige
thematische Perspektiven in den Blick
genommen: unter anderem zum inklu-
siven Sportunterricht (Haegele & Zhu,
2017; Herold &Dandolo, 2009; Kurkova,
Nemcek, & Labudova, 2015), zu subjek-
tiven Teilhabeerfahrungen während des
Sportunterrichts (Haegele, Hodge, Zhu,
Holland, &Wilson, 2019a), zumSpitzen-
sport (Haegele, Zhu, & Davis, 2017), zur
Konstruktion des Körperbilds während
des Sportunterrichts (Haegele & Zhu,
2019), zuGenderfragen (Haegele &Kirk,
2018; Haegele, Yessick, & Zhu, 2018b),
zu selbstkonstruierten Identitäten bei
Übergewicht (Haegele, Zhu, & Holland,
2019c), zur Unterstützung durch Hilfs-
lehrkräfte (Haegele, Sato, Zhu, & Kirk,
2018a), zur körperlichen Aktivität im
GPE (Giese, Teigland, & Gießing, 2017,
2019; Giese, Greiner, & Wagner, 2020;
Haegele, Zhu, & Holland, 2019c) sowie
zum Einfluss des Sportunterrichts auf
die körperliche Aktivität im Erwachse-
nenalter (Yessick & Haegele, 2019).
Die thematische Breite sowie derUm-
fang der Forschungsaktivitäten ist ein-
zigartig im Bereich der APE-Forschung,
weshalb sich ein differenziertes Bild von
densubjektivenRekonstruktionen inklu-
siver Erfahrungen bsKJ zeichnen lässt.
Dabei wird zunächst deutlich, dass im
Gegensatz zu den positiven Erfahrun-
gen häufiger und differenzierter negative
Gefühle beschrieben werden. Zum Bei-
spiel berichten bsKJ, dass es nicht un-
gewöhnlich ist, dass sie von Gleichaltri-
gen gemobbt oder ausgegrenzt werden
(Haegele & Zhu, 2017; Haegele & Kirk,
2018; Lieberman, Robinson, & Rollhei-
ser,2006)oderdasssievonSportlehrkräf-
ten explizit aus dem Unterricht ausge-
schlossenwerden, weil ihnen mangelnde
motorische Fähigkeiten unterstellt wer-
den (Haegele et al., 2019c; Haegele et al.,
2019a). Darüber hinaus berichten bsKJ
von Frustrationen und Enttäuschungen,
weil sie sich von ihren Sportlehrkräften
diskriminiert und herabgesetzt fühlen,
wenn diese die soziale Dynamik beein-
flussen, indem sie bestimmte Fähigkeits-
ideale–häufigimplizit–kommunizieren,
die imHinblick aufbsKJ ein exkludieren-
des Potenzial entfalten können (Haegele
et al., 2019c).
Insgesamt zeigt sich, dass Unterschie-
de zwischen Menschen mit und ohne
Sehbehinderung im Sportunterricht ten-
denziell stärker wahrgenommen werden
als in anderen Unterrichtsfächern (Hae-
gele & Kirk, 2018; Haegele et al., 2019c).
Gerade diese Art von negativen Erfah-
rungen in Bezug auf den eigenen Körper
sowie imHinblick auf die eigenen Fähig-
keiten scheint von Relevanz zu sein, um
dauerhaft ein negatives Körperbild so-
wie eine negative Grundhaltung zu Sport
und Bewegung zu internalisieren. So be-
zeichnen blinde und sehbehinderte Er-
wachsene in einer Studie vonYessick und
Haegele (2019) den Sportunterricht als
eine verpassteGelegenheit, um dieWert-
schätzung für körperliche Aktivität zu
steigern und betonten, dass sie aufgrund
dieser früheren negativen Erfahrungen
als Erwachsene weniger aktiv sind.




Auch wenn die Übertragbarkeit der Er-
gebnisse auf andere sonderpädagogische
Förderschwerpunkte als eine offene Fra-
ge bezeichnet werden muss, können die
Untersuchungsergebnisse zu den Erfah-
rungen bsKJ im GPE eine inhaltliche
und methodologische Orientierungs-
hilfe für Forschungsvorhaben bieten,
die sich mit Menschen mit anderen
Behinderungen bzw. mit thematisch
verwandten Forschungsthemen beschäf-
tigen möchten. Dabei geht es darum, die
Angemessenheit und den Nutzen des
inklusiven Sportunterrichts für SmB zu
verbessern. Zu den übergreifenden For-
schungsfragen, die dabei helfen können,
gehören:Was kann getanwerden, umbes-
ser zu verstehen, was Sportunterricht für
SmB sinnvoll, nützlich und angemessen
macht? Welche Änderungen können am
inklusiven Sportunterricht vorgenommen
werden, um sicherzustellen, dass positive
Erfahrungen wahrscheinlicher und nega-
tive Erfahrungen reduziert werden?
Um die Generalisierbarkeit der For-
schungsergebnisse zu verbessern und für
die Wirkmechanismen potenziell exklu-
dierenderPraktiken imGPEimSinneder
Bewusstseinsbildung nach Artikel 8 der
CRPD(„awareness-raising“)zusensibili-
sieren, plädierenwir dafür, die Perspekti-
venvonMenschenmitunterschiedlichen
Behinderungen und aus unterschiedli-
chen Ländern (zur Beachtung der unter-
schiedlichen nationalen Ausprägungen
von Schulsport) stärker als bisher zu be-
rücksichtigen. Ziel ist, möglichst vielfäl-
tigeBruchlinien der Inklusion zubeleuch-
ten, die von verschiedenenMenschen an
verschiedenen Orten erlebt werden. Es
geht in diesem Sinne darum, „to access
the grammar of exclusionary processes“
(Giese & Ruin, 2018, S. 155). Im Folgen-
den stellen wir dazu vier Forschungs-
schwerpunkte zur Diskussion, die dem
gemeinsamen inhaltlichenAnspruch fol-
gen, subjektive (Re-)Konstruktionen in-
klusiven Sportunterrichts explizit aus der
Perspektive von SmB auf unterschiedli-
chen Ebenen zu erforschen.
Individuelle Bildungs-
entscheidungen verstehen
Wie zuvor erwähnt, wurden in den
letzten 30 Jahren an den Rändern der
APE-DiskurseBedenkenhinsichtlichder
generellen Angemessenheit des inklu-
siven Sportunterrichts geäußert (Block,
1999; Lavay & Depaepe, 1987). Inklusi-
ver Sportunterricht wurde beispielsweise
problematisiert, wenn SmB in inklusiven
Settings unterrichtet werden, ohne dass
Unterrichtsinhalte angepasst oderUnter-
stützungsleistungen angeboten werden
(Haegele, 2019; Lavay&Depaepe, 1987).
Dies kann dazu führen, dass SmB nicht
erfolgreich lernen und nur wenige po-
sitive soziale Kontakte mit Peers haben
(Goodwin & Watkinson, 2000; Haege-
le&Sutherland,2015). SolcheVorbehalte
werden auch im deutschsprachigen In-
klusionsdiskurs diskutiert und führen zu
derFragenachder subjektivenWahrneh-
mungdes angemessenen Beschulungsorts,
damit Bildungs- und Lebensziele opti-
mal erreicht werden können. Im Kontext
US-amerikanischer APE-Diskurse argu-
mentieren Wilson et al. (2019, S. 2),
dass „concerns about the status of pla-
cement decisions in physical education
for students with disabilities warrant
conversation among scholars“.
Forschungsprogrammatisch plädie-
ren wir vor diesem Hintergrund dafür,
Bildungsentscheidungen („educational
placement decisions“) explizit aus der
Perspektive von SmB zu erforschen, um
besser zu verstehen, welche individuel-
len Barrieren im GPE wahrgenommen
werden.6 Erkenntnisse im US-amerika-
nischen Diskurs deuten darauf hin, dass
Bildungsentscheidungen nicht durchge-
hend an den Bedürfnissen der Lernen-
den ausgerichtet werden, sondern auch
von der Ressourcenkonstellation und
den üblicherweise exklusiven Vorerfah-
rungen der Sportlehrkräfte abzuhängen
scheinen (Haegele, i. Dr.). Mehr Er-
kenntnisse darüber zu gewinnen, warum
sich MmB an Bildungsübergängen, wo
sich subjektive Konstruktionen zu kon-
kreten Entscheidungen verdichten, für
6 Zur methodologischen Herangehensweise
vergleiche beispielsweiseBödicker (2020) oder
Felbermayr (2019).
oder gegen eine inklusive Beschulung
entscheiden, kann dazu beitragen, die
subjektive Inklusivität inklusiver Prak-
tiken besser zu verstehen. Auch wenn
Bildungsentscheidungen „seit Längerem
ein zentrales Thema der Bildungsfor-
schung“ (Rabenstein & Gerlach, 2016,
S. 206) sind, wurden MmB dabei bisher
kaum berücksichtigt (Felbermayr, 2019,
S. 179). Im deutschen Sprachraum liegt
bisher nur eine einzige Studie zu inklusi-
onsbezogenen Bildungsentscheidungen
von MmB im Kontext des Sportunter-
richts vor (Bödicker, 2020).
Inklusive Praktiken analysieren
und subjektiv rekonstruieren
Um Missverständnisse zu vermeiden,
sei betont, dass es nicht darum geht, in-
klusive Schulsettings abzulehnen (Giese,
2019a; Haegele, 2019). Im Gegenteil:
Insbesondere dort wurden – wenn auch
selten – positive Erfahrungen in der
Literatur identifiziert. So scheint es sehr
wohl möglich, dass ein gut geplanter und
gut durchgeführter inklusiver Sportun-
terricht bedeutungsvolle und gewinn-
bringende Erfahrungen generieren kann.
Dies stützt die Annahme, dass adäquat
umgesetzte inklusive Praktiken positive
Auswirkungen haben können, während
schlecht umgesetzte inklusive Praktiken
wahrscheinlich nachteilige Auswirkun-
gen haben (Lieberman & Houston-
Wilson, 2018). Wir wissen bisher aller-
dings zu wenig darüber, wie adäquat
umgesetzte inklusive Praktiken – bei un-
terschiedlichen Behinderungen und in
unterschiedlichen geographischen Re-
gionen – im Detail aussehen müssen,
damit sie möglichst positiv wirken.
In diesem Sinne geht es im zweiten
Forschungsschwerpunkt darum, in der
Praxis etablierte Inklusionsprogramme
in Schule und Verein zu analysieren und
deren subjektive Wirksamkeit mit quali-
tativen Forschungszugängen aus der Per-
spektive der SmB empirisch zu überprü-
fen, um relevante Kernelemente zu iden-
tifizieren und die Ergebnisse anschlie-
ßendwieder zurück in die Praxis zu spie-
geln.Bei derAuswahl undderBewertung
der inklusiven Praktiken, die analysiert
werden, ist darauf zu achten, dass explizit
die Perspektive vonMmBBeachtung fin-
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det und keine oder doch zumindest keine
ausschließliche Orientierung an Inklusi-
onschecklisten erfolgt, die das Verhalten
von Lehrkräften zwar häufig beeinflus-
sen, die Innensicht der SmB aber wei-
testgehend unbeachtet lassen.
Multiperspektivisch rekonstruieren
Ein großer Teil der Forschung zu den
subjektiven Konstruktionen inklusiven
Sportunterrichts durch SmB verweist auf
eine herausragendeBedeutungder sozia-
len Beziehung zu den Sportlehrkräften
sowie zu den Peers (Coates & Vicker-
man, 2008; Fitzgerald, 2005). Dabei wird
übereinstimmend davon berichtet, dass
Sportlehrkräfte und Peers in der Regel
dazu neigen, der Beschulung von SmB
positiv gegenüber zu stehen (Block &
Obrusníková, 2007; Tant & Watelain,
2016). Wie von Haegele und Sutherland
(2015) herausgestellt, werden insbeson-
dere die Perspektiven von SmB dabei
allerdings kaum berücksichtigt. Vor die-
sem Hintergrund plädieren wir dafür,
verstärkt zu erforschen, wie MmB in Re-
lation zu Peers und/oder Lehrkräften das
gleiche pädagogische Setting individuell
rekonstruieren. Eine solche Forschungs-
ausrichtung kann wichtige Erkenntnisse
darüber liefern, (a) ob positive Disposi-
tionen gegenüber dem Unterrichten von
SmB die inklusiven Praktiken tatsäch-
lich in der Form beeinflussen, dass sie
von SmB als angemessen und sinnvoll
erachtet werden, (b) ob eine Überein-
stimmung zwischen allen Beteiligten
besteht, wann der Sportunterricht als
qualitativ hochwertig, angemessen und
vorteilhaft angesehen wird und (c) wie
Lehrkräfte, Peers sowie SmB spezifische
Merkmale des inklusiven Sportunter-
richts einschätzen (z.B. Unterrichts-
und Unterstützungsstrategien, soziale
Interaktionen zwischen den Beteilig-







Im Sinne der CRPD liegt der Fokus da-
bei exklusiv auf einer Identitätslinie, der
eines Menschen mit einer Behinderung,
während die Komplexität der Wechsel-
beziehungen mit anderen sozialen Iden-
titäten (Geschlecht,Rasse, Sexualität, Re-
ligion etc.) nicht berücksichtigt wird. Die
Forschung stützt sichdabei unausgespro-
chen auf die sicherlich kaum haltbare
Vorstellung, dass Behinderung alle Nu-
ancen inklusiver Erfahrung im GPE er-
klären kann (Coates, 2011; Haegele &
Zhu, 2017). Als konzeptioneller Rahmen
kann Intersektionalität helfen, zu verste-
hen, wie sich die Identifikation eines In-
dividuums mit mehreren sozialen Iden-
titäten auf die Rekonstruktion von In-
klusionserfahrungen im GPE auswirkt
(Crenshaw, 1991; Dagkas, 2016; Flintoff,
Fitzgerald, & Scraton, 2008; Moodley &
Graham, 2015). Dabei geht es auch dar-
um, der fokussierenden Pointierung ei-
ner isolierten Vielfaltsdimension zu ent-
gehen (Rulofs, 2014).
Die Erforschung intersektionaler Be-
ziehungenhat inder internationalenFor-
schung zumallgemeinenSportunterricht
zwar eine gewisse Tradition (Azzarito &
Solomon, 2005; Dagkas & Benn, 2006),
erscheint in der internationalen APE-
Forschung bislang aber unterrepräsen-
tiert (Haegele&Kirk, 2018;Haegele et al.,
2018b; Haegele et al., 2019c). Die vor-
handenen intersektionalen Arbeiten in
der APE-Forschung konzentrieren sich
auf bsKJ und deren konstruierte Iden-
tität in Bezug auf Geschlecht (Haege-
le & Kirk, 2018; Haegele et al., 2018b)
sowie Gewicht (Haegele et al., 2019c).
Die Arbeiten zeigen, dass die Identifi-
kation eines Individuums mit mehreren
sozialen Identitäten die Erfahrungen im
GPE maßgeblich beeinflusst. Im deut-
schen Sprachraum liegen keine Studi-
en vor, die sich intersektional mit sub-
jektiven Rekonstruktionen im inklusi-
ven Sportunterricht mit MmB beschäf-
tigen. Die Annahme, dass eine Rekon-
struktioninklusiverErfahrungenimGPE
ausschließlich auf der Identitätslinie Be-
hinderung beruhen könne, ignoriert die
Aussagekraft anderer sozialer Identitä-
ten, einschließlich derer, die aus der Per-
spektive sozialer Gerechtigkeit als For-
schungsschwerpunkte identifiziert wur-
den (Walton-Fisette, Richards, Centeio,
Pennington, & Hopper, 2019). Dies stellt
eine wichtige Herausforderung für die
zukünftige APE-Forschung dar. Außer-
demsolltediesesUntersuchungsfeldüber
MmB hinausgehen und weitere sozia-
le Gruppen im GPE einschließen (z.B.
Transgender).
Fazit
Forschung zum inklusiven Sportunter-
richt mit SmBmuss über normativ-ideo-
logische und nichtempirische Perspek-
tiven von inkludierenden oder exklu-
dierenden Praktiken hinausgehen. Nor-
mativ-ideologisch legitimierte inklusive
Praktiken haben, ermutigt durch die glo-
balen UN-Vorgaben und die unhinter-
fragte Annahme, dass wir per se das
Richtige tun (Yell, 1995), den Blick da-
für verstellt, dass SmB im GPE häufig
negative Inklusionserfahrungenmachen,
die den Standards Zugehörigkeit, Akzep-
tanz und Wertschätzung von Stainback
und Stainback (1996) nicht genügen. Vor
diesem Hintergrund plädieren wir da-
für, Inklusion nicht nur oberflächlich an-
handäußerlich sichtbarerBeobachtungs-
merkmale zu erforschen, sondern mit
qualitativen Forschungsmethoden aktiv
nach empirischer Evidenz dafür zu su-
chen, dass die subjektiven Erfahrungen
von MmB im inklusiven Sportunterricht
auch tatsächlich inklusiv sind.Es gehtum
die Beachtung der Bruchlinien der In-
klusion bzw. der subjektiven Inklusivität
inklusiver Praktiken. Insgesamt soll die-
ser forschungsprogrammatische Aufruf
dabei nicht als eine Aufforderung da-
zu missverstanden werden, Inklusion als
Bildungsphilosophie abzulehnen (Giese,
2019a;Haegele, 2019). Stattdessenwollen
wir vielmehr sicherstellen, dass Inklusi-
on im (Sport-)Unterricht tatsächlich in-
klusiv erlebt wird und dass momentane
Mängel als Probleme aktueller inklusiver
Praktiken identifiziert werden und nicht
als Misserfolg der Idee.
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